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Charakter – Lernen – Unterricht: über Arbeitstugenden und 
Exzellenz als Ziele eines adaptiven Unterrichts 
Hans-Jürgen Lambrich 
1. Nonkognitive Fähigkeiten 
In einer Sekundäranalyse des Perry-Preschool-Projektes konnte der Nobel-
preisträger und Ökonom James Heckman die hohe Relevanz von nonkognitiven 
Faktoren für den späteren Schul- und Lebenserfolg der teilnehmenden Kinder 
nachweisen. Während durch das Vorschulprogramm die IQ-Gewinne der Kinder, 
die aus armen afro-amerikanischen Elternhäusern stammten, eher bescheiden 
ausfielen, erwiesen sich geförderte soziale Fähigkeiten wie Neugierde, Konzen-
tration, Gewissenhaftigkeit, Ausdauer und Verantwortungsbewusstsein im weite-
ren Verlauf ihrer Schullaufbahn und Lebenskarriere als wirksame Erfolgspara-
meter. Ein weiteres Beispiel für die Bedeutsamkeit nonkognitiver Faktoren ist 
das bekannte Marshmallow-Experiment von Walter Mischel. In einem Testzim-
mer bekamen Kinder ein Marshmallow auf einem Teller serviert. Dazu erhielten 
sie  die Anweisung, dass sie die Süßigkeit essen könnten, nachdem der Testleiter 
den Raum verlassen hat. Wenn sie aber mit dem Verzehr warten würden, bis der 
Versuchsleiter wieder in das Zimmer zurückkommt, würden sie sie ein zweites 
Stück Marshmallow erhalten. Kinder, die das Warten für ein zweites Stück aus-
hielten, zeichneten sich demnach durch eine beträchtliche Willensstärke aus. 
Diese Eigenschaft zur Selbstkontrolle und Selbstdisziplin zeigten sie auch in 
ihrem weiteren Lebensverlauf, wodurch sie sich in ihrer Schullaufbahn als auch 
in den Bereichen ihres sozialen Alltagslebens im Vergleich zu ihren weniger ge-
duldigen Mitprobanden als erfolgreicher erwiesen. Auch in der neusten PISA-
Studie wird die Bedeutung nonkognitiver Kompetenzen explizit dargestellt 
(OECD 2013). Engagement, Lern- und Arbeitshaltungen sowie Selbstüberzeu-
gungen stehen in einem robusten Verhältnis zu den Leistungen der Schüler. Die 
PISA-Ergebnisse legen nahe, dass Antrieb, Motivation und Selbstvertrauen Es-
sentials für die Ausschöpfung von Potentialen sind (OECD 2013:  214). Gerade 
Schüler aus benachteiligten Verhältnissen brauchen „a culture that values effort, 
perseverance and motivation“ (ebd.: 186). Genau das sagt auch die Schulquali-
tätsforschung. Risikoschüler benötigen eine adaptive Lernumgebung, die ihnen 
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Basisfähigkeiten durch kognitiv anregende Instruktion, herausfordernde Inhalte 
und intensive Kommunikation, kurz durch gründliche intellektuelle Arbeit ver-
mittelt (Bryck 2006). Wenn nonkognitive Faktoren den beschriebenen Stellen-
wert besitzen, dann scheint es essentiell zu sein, dass Kinder in dem Erwerb sol-
cher Persönlichkeitsmerkmale unterstützt werden. Sie müssen lernen, sich auf 
Ziele zu konzentrieren, soziale Verpflichtungen einzugehen und dementspre-
chend Verantwortung zu übernehmen. Nonkognitive Faktoren des Lernens zu 
berücksichtigen, heißt, Kinder zu unterstützen, auf ihre inneren Ressourcen zu-
rückzugreifen und ihre Fähigkeit zum selbstregulierten Lernen zu stärken. 
2. Die Beschreibung nonkognitiver Faktoren 
Im Folgenden sollen drei Kategorien nonkognitiver Faktoren, die in einem Zu-
sammenhang mit den akademischen Leistungen von Schülern stehen, vorgestellt 
werden. Das sind (1.) die Beharrlichkeit im Lernen, (2.) das Lern- und Arbeits-
verhalten und (3.) das akademische Selbstbild. Dabei ist das akademische 
Selbstbild als übergeordnete und integrierende Kategorie zu betrachten, das die 
Lernhaltungen und das Lernverhalten motiviert. 
2.1 Beharrlichkeit 
Beharrlichkeit im Lernen bezieht sich auf die Haltung von Schülern, schulische 
Aufgaben in der Zeit und mit besten Kräften - trotz auftretender Ablenkungen, 
Widerstände und Rückschläge - zu erledigen. Diese Haltung kann mit zwei zu-
sätzlichen Konzepten genauer beschrieben werden: Selbstkontrolle und „Grit“. 
Selbstkontrollierte Individuen sind eher als ihre impulsiven Gegenüber in 
der Lage, ihr Verhalten, ihre Emotionen und ihre Aufmerksamkeit zu regulieren. 
Sie  zeigen Standfestigkeit darin, Probleme zu meistern und Aufgaben zu voll-
enden (Tough 2012: 74). Ein schönes Beispiel  bietet uns ein Kind, das ein In-
strument erlernt, dafür wieder und wieder üben muss und dazu ein hohes Maß an 
Selbstdisziplin und Konzentration aufbringt, um Hindernisse zu überwinden und 
das Instrument beherrschen zu lernen. Grit bezieht sich auf die Passion und Be-
ständigkeit für Langzeitziele. Spitzenkönner auf ihrem Gebiet, Musiker, Künst-
ler, Sportler, Schriftsteller etc., zeichnen sich durch diese Eigenschaft aus. Der 
Vorteil eines „Gritty“-Individuums liegt in seiner Ausdauer, wenn es trotz auftre-
tender Widrigkeiten, Enttäuschungen und Langeweile auf Kurs bleibt. Eng ver-
wandt mit dem Konzept der Beharrlichkeit ist das Konzept der Gewissenhaftig-
keit. Dieses Konzept gilt als eine für den  Schul-, Berufs- und Lebenserfolg emi-
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nent wichtige nichtkognitive Fähigkeit. Gewissenhaftigkeit veranlasst Individu-
en, ihre Anstrengungen auf das Verfolgen von Zielen auszurichten. Gewissenhaf-
tigkeit zeigt sich in Form eines zuverlässigen, konzentrierten und sorgfältigen 
Arbeitens (Trautwein et. al. 2009). Kinder mit niedrigem akademischen Erfolg 
weisen oft Merkmale mangelnder Gewissenhaftigkeit und Selbstkontrolle auf. 
Beharrlichkeit und Gewissenhaftigkeit scheinen sozial stratifiziert ausgebildet zu 
werden. Der Einfluss sozialer Herkunft und sozialer Lebensverhältnisse schlägt 
durch. So besitzen Kinder, die in sozial benachteiligten Kontexten aufwachsen, 
defizitäre Fähigkeiten zur emotionalen und kognitiven Selbstregulation. Stress 
und schwere Erfahrungen führen dazu, dass ihr Vermögen zur Selbstkontrolle 
geschwächt wird. Solche Kinder haben z. B. Schwierigkeiten, sich zu konzen-
trieren, sich von Rückschlägen zu erholen oder Anweisungen zu folgen, was 
natürlich Rückwirkungen auf ihre schulischen Leistungen hat (Tough 2012: 17). 
2.2 Charakter – Lern- und Arbeitsverhalten 
Einen hohen Stellenwert in der Diskussion zu den nonkognitiven Kompetenzen 
nimmt in den Vereinigten Staaten (USA) die Charaktererziehung ein. Eine Reihe 
von Forschungen belegen den engen Zusammenhang zwischen Charakter-erzie-
hung und der Förderung von intellektuellen Kompetenzen sowie dem Leis-
tungserfolg in der Schule. Neuere Ansätze zur Charaktererziehung unterscheiden 
zwischen „moral character“ und „performance character“. „Performance charac-
ter“ impliziert, unsere Arbeit bestmöglich zu tun und „moral character“ meint, 
die richtigen Dinge in unseren sozialen Beziehungen zu tun (Davidson et. al. 
2010: 427). „Performance character“ benötigen Schüler, um ihre Talente und 
Leistungsfähigkeiten weiterzuentwickeln und um in der Schule erfolgreich zu 
sein. „Moral character“ benötigen sie für ein ethisches Verhalten und für das 
Leben und Arbeiten in einer Gemeinschaft (a. a. O.: 428). Mit dem Aspekt des 
„performance characters“ schreibt die Charaktererziehung besonders dem Lern- 
und Arbeitsverhalten einen konstitutiven Beitrag zum Erwerb von Inhaltskompe-
tenzen zu. „Performance character“ umfasst Eigenschaften wie Beharrlichkeit, 
Fleiß, Selbstdisziplin und die Orientierung an Qualitätsstandards Qualitativ 
hochwertige Arbeit ist befriedigend, während schlampige Arbeit Scham hervor-
ruft. Die im „performance character“ innewohnende Verpflichtung zu guter Ar-
beit fußt auf zwei Begründungen: 
(1) Der Respekt für die eigene Person erfordert es, die eigenen Talente und 
Fähigkeiten zur Weiterentwicklung seiner Persönlichkeit zu nutzen und das Bes-
te aus seinen Fähigkeiten zu machen. 
(2) Die Sorge um andere erfordert es, die eigenen Arbeiten gut zu machen, 
weil die Qualität der eigenen Arbeit sich im Leben anderer Menschen auswirkt. 
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Andere profitieren davon bzw. erleiden Nachteile, wenn eine Arbeit gut oder 
schlecht gemacht wird. 
2.3 Das Selbstbild 
Kompetenzen, wie Durchhaltevermögen, Anstrengung, Gewissenhaftigkeit usw., 
sind Ausdruck der Persönlichkeit. Sie repräsentieren das Selbstbild einer Person. 
Mit seinem Selbstbild definiert sich eine Person, wie sie sich selbst sieht - wie 
sie ist und wie sie sein möchte. In diesem Sinne sind  die Arbeitshaltungen und 
das Arbeitsverhalten  vom Selbst her bedingte Einstellungen, Verhaltens- und 
Handlungsweisen. Für das Selbstbild sind vier Facetten zu unterscheiden (Far-
rington 2012: 28f.) 
(1) Lerngegenstände, denen sich Schüler widmen sollen, müssen für sie 
einen Wert haben. Es kann für sie wichtig sein, eine Aufgabe gut zu erledigen, 
ihnen Freude bereiten, sich mit der Sache zu beschäftigen und nützlich er-schei-
nen, ein Ziel zu erreichen. Das Maß, in dem Schüler einer Aufgabe Wert beimes-
sen, beeinflusst Ausdauer und Leistung in der Aufgabenerledigung. 
(2) Bedeutsam ist darüber hinaus die Überzeugung, durch eigene Anstren-
gungen seine akademischen Fähigkeiten verbessern zu können. Schüler, die das 
glauben, arbeiten mehr an ihren Kompetenzen, sind mehr selbstmotiviert und 
ausdauernd. 
(3) Selbstwirksamkeit meint die Wahrnehmung, etwas erfolgreich tun zu 
können und von der Wahrscheinlichkeit überzeugt zu sein, eine Aufgabe mit 
Erfolg abschließen zu können. Schüler, die glauben, angesichts von An-forde-
rungen Erfolg haben zu können, werden eher hart arbeiten, auch wenn die Arbeit 
nicht unmittelbaren Erfolg verspricht. 
(4) Das Bewusstsein der Zugehörigkeit zu einer Klassen- und Lernge-
meinschaft ist grundlegend für die Ausbildung eines positiven Selbstbildes. 
Schüler mit dieser Erfahrung sind eher bereit, mehr von sich selbst in den Lern-
prozess zu investieren. 
Zusammengefasst lässt sich das Verhältnis von Selbstbild und schulischen 
Arbeitshaltungen und Arbeitstugenden wie folgt darstellen: Wenn ein Schüler 
das Gefühl der Zugehörigkeit zu einer Klassengemeinschaft hat, glaubt, dass sich 
mit Anstrengung seine Kompetenzen verbessern lassen, überzeugt ist, dass Er-
folg möglich ist und die schulische Arbeit als interessant bzw. wichtig für sein 
Leben ansieht, dann wird sich dieser Schüler wahrscheinlich ausdauernd akade-
mischen Aufgaben widmen und die Art von akademischen Verhalten an den Tag 
legen, die zum Schulerfolg führt (Farrington 2012: 10). 
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3. Die Förderung nonkognitiver Kompetenzen 
Die Förderung von nonkognitiven Kompetenzen kann durchaus mit dem regulär 
ablaufenden inhaltlichen Lerngeschehen im Klassenzimmer verbunden werden. 
Dafür kann der Begriff der konzertierten Instruktion gewählt werden. Damit 
meine ich einen Unterricht, der den sachlich fachlichen Lernerfolg in Verbindung 
mit der Ausbildung personaler Kompetenzen im Blick hat. Im Hinblick auf die 
lernfördernden Arbeitstugenden betont Ron Berger (2006), dass Schulen ein Ort 
sein sollten, an dem Schüler gute Arbeit leisten. Orientierungspunkt für Berger 
ist die Arbeit des Handwerkers und der Respekt vor handwerklichen Fähigkeiten. 
Ein Handwerker zeichnet sich durch das Wissen für, die Hingabe in und den 
Stolz auf seine Arbeit aus. Er ist jemand, der sorgfältig nachdenkt und seine Din-
ge gut macht. Berger möchte, dass Schüler wie Handwerker sind. Ein solcher 
Anspruch ist den Kindern selbst nicht fremd. E. Erikson stellt den „Werksinn“ 
von Kindern heraus. Kinder streben danach, Leistungen zu erbringen, die in ihrer 
kulturellen Umwelt als bedeutsam erachtet werden. Dabei entwickeln sie eine 
Lust an der Vollendung eines Werkes durch „Stetigkeit und ausdauernden Fleiß“. 
Was sie machen, wollen sie gut und vollkommen machen (Erikson 1977: 
103-107). Ähnlich argumentiert W. Damon (1995: 206ff.). Es stärkt die Kinder 
in ihrem Selbstwertgefühl, wenn sie Bedeutungsvolles lernen sollen und vor her-
ausfordernde Aufgaben gestellt werden. „Selbstachtung wird das ganze Leben 
lang in tausenden kleiner Siege errungen, in denen etwas Schwieriges gelernt 
und ein Ziel erreicht wurde“. Deshalb - so gemäß Damon - sollte man Kindern 
auch nicht beibringen, Herausforderungen zu vermeiden, nur weil es anstrengend 
werden könnte (Damon 1996: 67). Grundlage für an dem Handwerksethos orien-
tierte Unterrichtspraktiken sind  anspruchsvolle Aufgaben. Anhand solcher Auf-
gaben sollen die Schüler lernen, hochwertige Arbeiten auszuführen, dabei ihr 
Bestes zu geben und die Arbeiten mit einem Höchstmaß an Qualität zu erledigen. 
Diesen Anspruch erfüllen Aufgaben, die dadurch erfüllt werden, dass ein Produkt 
oder Werk entsteht. Das können Projektarbeiten, Werkstücke, Ausstellungsexpo-
nate, Textproduktionen oder Aufführungen (Musik-, Theater-, Tanzaufführungen) 
etc. sein. Der Anspruch, gute Arbeit zu leisten, kann durch drei Faktoren wirk-
sam unterstützt werden (Berger 2006: 87ff.). Zu Beginn der Aufgabenbearbei-
tung werden Vorstellungen dazu entwickelt, wie das Endprodukt idealiter ausse-
hen kann oder soll. Auf diese Weise haben die Schüler ein geistiges Bild ihrer 
eigenen Arbeit vor Augen. Dadurch beinhaltet die Aufgabenbearbeitung gleich-
zeitig die ihr innewohnenden qualitätssichernden Faktoren. Zum zweiten werden 
die zu erstellenden Produkte mehrere Entwurfsfassungen durchlaufen, wobei sie 
der Kritik und Begutachtung durch Lehrer und Mitschüler ausgesetzt sind. Die 
Kultur konstruktiver Kritik ist der Kern jeglicher Arbeitsverbesserung. Das dritte 
Element  besteht darin, die Arbeiten öffentlich zu machen. Wo eine Arbeit öffent-
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lich gemacht wird, wird ihre Wichtigkeit und Wertschätzung unverstellt offenbar. 
Wenn eine Arbeit keine Privatangelegenheit ist und von einem Publikum her 
mitgedacht werden muss, dann gibt es handfeste Gründe, sich um die Qualität 
der Arbeit zu sorgen, weil sich eben auch andere darum sorgen, wie gut diese 
Arbeit erledigt wird. Darin liegt die unausgesprochene Aufforderung, die Arbeit 
solange zu vervollkommnen, bis sie es wert ist, präsentiert zu werden. Wenn 
Schüler die Erfahrung machen, dass alle Teilhaber einer Lerngemeinschaft auf 
eine Arbeit schauen, dann stehen sie vor der Aufforderung eines nachdenklich 
kritischen Umgangs mit Aufgabeninhalten, der Beachtung von Gütestandards 
und zum Engagement mit Sorgfalt und Präzision. 
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